読みの授業再考:読者論の視点から by 深川 明子
ロ近ごろの子どもは本を読まない“ということが言われだして、
もうどれだけ経ったであろうか。また”授業が成立しない〃という
ことばも最近よく耳にする。これらは、素朴ながらも、読みの授業
が再考されるべき状況にあることを示唆し、読みの授業が根本的に
問
い
直
さ
れ
る
必
要
の
あ
る
こ
と
を
意
味
し
て
い
る
と
言
え
る
の
で
は
な
か
ろ
うか。ところで、本を読まなくなったのは子どもばかりではない。一般
に”活字ばなれ“と言われるこの現象は、作者が読者に対して絶対
的支配を有していた長い歴史が生みだした弊害が顕現化したもの、
と説くのが外山滋比古氏である。（注１）氏は簿中でも特に批評の
あり方を問題にされ、一一ニー・クリテイックの必要性を説く。そし
て更に、「現代のマス・コミュニケイションにおいて重要なのは作者
でも批評家でもなく、むしろこの新コモン・リーダーということに
なりつつある。」と、「作者・批評家・読者の三者関係の中で読者が自
らの機能に気づいたときに生まれる高度の読者」（Ｐ型を新コモン
リーダーと名づけ、彼らこそが現代芸術の担い手であると説く。
今は新コモン・リーダーの時代を迎えており、その育成が必要と
するこのご意見は、読みの授業にもそのまま該当することではなか
ろうか・読者の視点に立って、読みのあり方を考察する読者論は、
作家や作品に対する見方を根底から揺るがした。現在、この読み
の授業の閉塞状況を打破するには、読者論の視点から読・みの授業を
は
じ
め
に 読みの授業再考
ｌ
読
者
論
の
視
点
か
ら
Ｉ
深
川
明
子
再考し、新コモン・リーダーとして学習者を捉え直す視点が必要な
の
で
は
な
か
ろ
う
か
。
田近洵一氏は、「読みの指導では何が問題か」として、「読みはあく
まで表現に即し、文章の論理や発想を客観的にとらえるものでなけ
ればならない。八教材尊重の原理Ｖ・…・・……読みの指導においては
一人一人の読みの成立のありようを大事にしなければならない。八
八主体尊重の原理Ｖ読みの指導のあり方を規定するものは、この
一一つの原理である。」（注２）と述べておられる。
この一一つの原理はともに大切なものだが、従来の読みの授業は、
この一一原則のどちらかを柱とし、他方は便宜的に組み込まれていた
と言えよう。
前者の立場を柱とする一つの大きな流れは、垣内松三の形象理論
に基盤を置く読みの授業である。たとえば、沖山光氏は文章を意味
の統一体として垂え、その構造を明らかにすることによって、学習
者がどういう段階を経て文章の真意に迫ることができるかを考察さ
れたが、これはその代表的な例として良いであろう。そこでは学習
者の主体性が重要な課題とはなっているが、それは教材である文章
の本質に迫るためのステップであり、手段であった。教材を絶対的
二
元
論
の
克
服
ｌ読者論を基盤にした読みの授業Ｉ
2３
／存在と位置づけた上でそれを読み解く技法のあり方が問題にされて
いた。（注３）
教材を客観的存在として絶対視するという意味では、教育科学研
究会国語部会によって提唱されたいわゆる教科研の読み方指導理論
も同一の立場に立つと考えてよいであろう。ここでは文学作品の内
容
と
構
造
を
明
ら
か
に
し
、
そ
れ
に
依
拠
し
て
指
導
過
程
が
考
察
さ
れ
た
。
こ
の理論はその限りでは極めて明解な理論であったが、しかし、学習
者
が
ど
の
よ
う
に
関
わ
っ
て
い
く
か
が
そ
の
中
で
明
ら
か
に
さ
れ
な
か
っ
た
。
つまり、読みの対象となる教材が提示していることがらや、象徴一し
ていることをどのような手続きで読みとっていくかの解明はなされ
た
が
、
読
み
手
で
あ
る
学
習
者
が
そ
の
読
み
の
過
程
で
ど
の
よ
う
に
か
か
わ
る
の
か
、
学
習
者
の
あ
り
方
が
不
問
に
付
さ
れ
て
い
た
ｐ
以
上
の
教
材
尊
重
の
立
場
に
対
し
て
、
今
一
つ
は
学
習
者
尊
重
を
柱
と
す
る
立場である。戦後の単元学習を淵源としながら、問題解決学習、発
見
学
習
な
ど
と
呼
ば
れ
て
い
る
も
の
で
、
主
体
的
態
度
の
育
成
と
か
目
か
ら
求
め
る
態
度
を
育
て
る
な
ど
学
習
態
度
に
焦
点
が
お
か
れ
て
い
る
授
業
で
あ
る
。
学習者の授業への意欲を基本とするため、学習者の意識の流れに留
意
す
る
こ
と
、
意
見
の
対
立
を
引
き
起
こ
し
て
読
み
の
深
化
を
は
か
る
こ
と
な
ど
が
強
調
さ
れ
て
い
る
。
授
業
の
進
め
方
と
し
て
は
、
一
般
に
は
学
習
課
題
を
設け、その解決を目標とすることが多い。課題作りやその解決方法
に
そ
れ
ぞ
れ
特
色
が
あ
り
、
重
点
の
置
き
方
で
授
業
は
種
々
な
形
態
を
み
せ
る
が、学習者に視点が据えられての発想であることでは共通している。
具
体
的
に
は
、
学
習
者
一
人
一
人
の
初
発
の
感
想
を
大
切
に
し
て
、
そ
れ
を
授業構一成の基本におこうとする授業、また、学習者個々の読みをか
け
が
え
の
な
い
も
の
と
し
て
尊
重
す
る
立
場
か
ら
、
あ
る
い
は
、
そ
れ
が
自
主
的
主
体
的
に
お
こ
な
わ
れ
ね
ば
な
ら
な
い
と
い
う
理
念
の
も
と
に
、
｜
人
調
べ
の学習を重視する授業などをその例として挙げることができる。
ところで、課題解決の授業では、学習者が全員のものとすること
のできる課題を作りあげ、それを解決することを基本的形態とする。
そして、課題は授業の内容と深くかかわり、授業内容を規定する性
格を持つ。従って、授業ではさまざまな角度から教材が問題となり、
教材に即した読みとりをおこなおうとする。その意味では教材は尊
重されていると言える。しかし、それは学習者の疑問や課題の解決、
あるいはその意欲を授業の基本としている以上、教材自体の内容や
構造の論理から授業が考えられているわけではない。従って、ここ
では教材は、そういう授業を成立させるための、極めて重要な材料
でしかあり得ないのである。
次に、このような授業がどのような問題を招来するか、具体的に
一例だけ挙げておこう。
一場面や事柄の順序にこだわらない
つまずきを生かす授業の設計にあたっては、やはり、読み手で一
ある児童の意識を大切にＬなければならない。初めの感想の話
し合いや、学習課題の設定段階で話題になったところ、意識が集
中したところ、つまずきや対立が起こったところを中心として、
単元構成を含めた授業の設計がなされる。したがって、場面や事
柄の順序、叙述の順序を無視するわけではないが、時には、意識
の集中した終末部分を先に読み、そのあと、「どうしてそんな結
果になったか」という意識で、前の部分にもどって読み取ってい
く。また、時には、つまずきや対立が生じた部分をまず取り上げ、
その後蕊関連ある場面や段落を関係づけながら読み取っていくこ
ともある。（注４）
読
み
は
、
教
材
の
冒
頭
部
か
ら
読
む
こ
と
に
固
執
す
る
必
要
は
な
い
と
い
う
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見解である。だが、この意見が特に奇異な主張であるとは思えない。
課題解決の形式を取る授業においては、大なり小なりこのような見
解が容認されているのが現状ではなかろうか。
以上、従来の読みの授業は、一一つの原理のうちへどちらかに基盤
を置き、他方へのあゆみよりをいかにするかを問題としたが、その
あゆみよりは、授業技術論に位置づけられる性質のもので両者が
理論として統合されたものではなかった。この二元論を克服し、二
つの原理を止揚した形で提示されたのが、読者論に基盤を置く読み
の
授
業
で
あ
る
。
関口安義氏は、これからの読みの授業には「読者論の視点の導入」
が必要であるとして次のように述べておられる。
これからの読者論的立場に立つ文学教材指導は、作品と学習者
を分けて考えるものではない。学習者は教材に対しては、いつも
その中にいるのだ。新たな教材の八読みＶは、学習者が教材をい
かに奏でるかに目標を置くことだといってもよいであるＺ律百）
読者論に理論的基盤を置くことによって、教材と学習者の統合が
可能となることについてのご意見である。また、田近洵一氏は、「読
者論を基礎としつつも、作品に対するどのような認識論的操作を経
て、主体の内で、作品とのかかわりがどう進展するのか、どのよう
な心理的反応をともないながら、八読みＶがどう生成し、変容する
のかを問わねばならない。それが読書行為論である。」と、読者論を
基盤にした学習者の読書行為に言及し、「読書行為論の発想」（注６）
の必要性を強調しておられる。
この小稿は、これらのご論稿に示唆を受け、同じような視点に立
っての問題提起である。とは言え、今それが私自身の中に充分整理
されているわけではない。むしろ、今考えていることを書いてみる
ことによって、今後の読みの授業のあり方について展望を持ちたい
と思っていると言うべきであろう。なお、今回私が依拠した読者論
◆
は、Ｗ・イーザーの『行為としての読書」（注７）である。記号論や
構造分析論を視野におさめての理論が、読みの授業を再考するとき
には、極めて有効だと考えたからである。
（更に、読みの授業の再考に当っては、授業をも巻き込みながら、
もう少し視野を広げて、読み聞かせの問題や、読書環境作りの問題
も同時に検討していかねばならない課題だと考えてはいるのだが、
本稿ではそれに触れる余裕がない。）
「読む」ということ
ｌ一貫性の形成と学習課題ｌ
イーザーは、テクストと読者との関係を「テクストはわれわれの
反応があって初めて存立一する。」（Ｐ剛）と述べ、その反応のあり方に
ついては、「われわれは形態形成行為によってテクストに参加して
いる、というか、自ら産出するものにとらわれている。」（Ｐ剛）と言
う。そして、読者側からのテクストへの関わり方として「われわれ
はひとたび自分で作り出した形態にとらわれると、それは残存効果
をもち『異質な連想』が効力をもつようになる。このように読書中
たえず生じる八もつれＶを解きほぐすには、そこから第一一一の次元を
生み出すほかはない。この第三の次元こそは、読者が幻想にひたっ
たり、あるいは距離をとって観察する絶え間のない浮動状態から生
じてくるものであり、読者はこのようにして初めて、テクストを一
、
、
、
、
、
、
、
、
、
、
、
、
っの出来事として経験することになる。」（Ｐ剛、圏点は引用者）と述べ員
テクストと読者を二元的に捉えるのではなく、統合した中で両者
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のあり方を問題としている。ここに、私たちは教材と学習者を同一
の
土
俵
で
論
じ
る
こ
と
が
可
能
と
な
っ
た
。
と
こ
ろ
で
、
私
た
ち
は
読
書
に
お
い
て
、
一
つ
の
意
味
世
界
を
構
成
し
な
が
ら
読
む
。
そ
れ
は
、
あ
る
形
態
の
一
貫
性
を
形
成
し
な
が
ら
読
む
と
言
い
換
え
ても良いだろう。読書過程におけるこのような一貫性の形成は、「理
解行為を遂行するために不可欠な基底である。」（Ｐ川）が、しかし、
この一貫性の形成は、読者がテクストに描かれたことの中から選択
し
た
要
素
に
よ
っ
て
形
成
さ
れ
る
も
の
で
あ
る
か
ら
、
排
除
し
た
要
素
が
積
み
重
ね
ら
れ
る
に
従
っ
て
暖
昧
性
が
生
じ
、
不
斉
合
が
生
じ
て
く
る
。
イ
ー
ザ
ー
は
こ
の
辺
の
事
情
を
、
「
い
ず
れ
に
せ
よ
、
理
解
に
と
っ
て
必
要
な
一
貫
性
を
形
成
し
て
い
く
と
、
不
斉
合
が
生
じ
て
く
る
こ
と
は
確
か
で
あ
る
。
こ
れ
は
排
除
さ
れ
た
り
選
択
さ
れ
た
り
し
た
可
能
性
が
あ
る
た
め
に
生
じ
る
だ
け
で
は
な
い。」と述べ、更に「不斉合は、すでに作り出された形態の障害にな
る
だ
け
で
は
な
く
、
そ
の
形
態
に
は
ま
だ
不
適
切
な
と
こ
ろ
が
あ
る
こ
と
を
指
摘する。」（Ｐ〃）と言う。不斉合が結果的には形態の不充分さを指摘
しているというこの意見は、読者の側から言い換えると、「自分で形
態形成を行なっておきながら生じた暖昧睡は、自分に責任のある障
害
で
あ
る
だ
け
に
、
な
お
さ
ら
精
力
的
に
調
整
し
よ
う
と
い
う
刺
戟
を
与
え
る
ことになる。」（Ｐ鰯）ということになろうか。
形態を創りあげ、何とか調整しながら一貫性の形成に向かって働く
一意欲、ここに私は江読みの意欲を内実一的に支えている本質を発見す
る
。
そ
し
て
、
こ
れ
が
い
わ
ゆ
る
読
み
に
お
け
る
問
題
意
識
で
あ
り
、
今
後
の
課題学習はこのようなプロセスの中で生起したものを課題とすべき
だ
と
考
え
る
の
で
あ
る
。
課
題
学
習
の
新
た
な
あ
り
方
が
提
案
さ
れ
る
必
要
が
あ
る
。
が
、
と
も
か
く
、
読
み
の
意
欲
を
支
え
て
い
る
の
は
、
こ
の
よ
う
に
し
て
生
起
す
る
課
題
を
解
決
し
よ
う
と
す
る
意
識
で
あ
る
。
と
す
る
と
、
こ
の
意
識を授業の起爆剤とすることが、今後読みの授業で検討されねばな
らぬ問題であると言えよう。
ところで、課題は読みの過程で生成されるが、その一部は《読みの
過
程
で
解
決
さ
れ
、
そ
し
て
ま
た
、
新
た
な
課
題
が
生
み
出
さ
れ
て
い
く
。
こ
のようにして読みは形態や一貫性の形成に調整を加えながら変容し、
深化する。従って、読みはテクストの最初から順々に読んでいくこ
と
が
必
要
で
あ
り
、
こ
の
よ
う
な
授
業
に
お
い
て
は
ど
こ
か
ら
で
も
読
み
を
始
めて良いという理論は成立しなくなる。
「どんぎつね」を例に具体的に述べてみることにしよう。
「どんぎつね」では、最初にごんのいたずらの様子が描かれてい
る
。
い
た
ず
ら
は
「
ひ
と
り
ぽ
っ
ち
」
の
境
遇
が
原
因
で
は
あ
る
が
、
そ
れ
は
孤
独
で
淋
し
い
か
ら
か
、
退
屈
で
つ
ま
ら
な
い
か
ら
か
、
あ
る
い
は
そ
の
他
の
ことが原因なのかは、語り手の視点からだけ描かれているとの文章
か
ら
は
読
み
と
る
こ
と
は
で
き
な
い
。
従
っ
て
、
読
者
は
そ
の
時
の
自
分
の
心
情や過去の体験の中から、その内容となる原因を想定するだけであ
る。だが、一方それにしては「菜種がらのほしてあるのに火をつけ
た
り
」
な
ど
は
、
ち
ょ
っ
と
い
た
ず
ら
と
し
て
は
度
が
過
ぎ
る
の
で
は
な
い
か
と
い
う
疑
問
も
ち
ら
り
と
頭
を
か
す
め
る
。
し
か
し
、
こ
こ
で
は
自
分
の
創
り
上
げ
た
形
態
（
中
心
と
な
る
の
は
ご
ん
の
形
象
で
あ
る
）
に
不
斉
合
が
起
琶
て
い
る
わ
け
で
は
な
い
。
次
は
、
兵
十
の
捕
っ
た
魚
を
ご
ん
が
全
部
逃
が
し
て
し
ま
う
場
面
で
あ
る
。
三日も雨に閉じ込められたごんが久しぶりにほら穴から出て来てや
る
い
た
ず
ら
と
し
て
は
、
特
筆
す
べ
き
こ
と
で
は
な
い
。
形
態
も
矛
盾
を
き
た
していない。十日後、ごんは兵十のおっかあの葬列に出合う。そし
て、その晩どんはほら穴の中で、十日前のいたずらを思い出し、そ
れ
を
お
っ
か
あ
の
死
と
結
び
つ
け
る
。
こ
こ
に
は
い
た
ず
ら
ど
ん
の
面
影
は
微
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塵もない。読者は最初に創りあげた形態やあるいは一貫して読んで
きた意味形成に不適切な部分があったことに気づき、調整を試みよ
うとする。読みの意識がそこに向いた次の場面は次のようになって
いる。兵十は。今まで、おっかあと二人きりで、まずしいくらしをし
ていたもので、おっかあが死んでしまっては、もうひとりぽっち
でした。「おれと同じ、ひとりぼっちの兵十か。」こちらの物置の
後ろから見ていたごんは、そう思いました。（東書四下し
ここで読者に初めて兵十の生活の実態が明らかにされる。「’一人
きり」の生活が「ひとりぽっち」になったのだ。「おれと同じ、ひ
とりぼっちの兵十か。」ここには、ひとりぼっちになってしまった兵
十に対する万感胸に溢るるどんの思いが込められている。今後ひと
りぼっちの淋しさに耐えて行かねばならぬ兵十へのしみじみとした
思いが、ごんが初めて真情を吐露したとのことばの中に込められ、
切々たる哀韻を響かせている。読者は、ここで初めて、ごんの心情
Ⅱどんにとってひとりぼっちがどんなに辛く切ないことであったか
を知るのである。そして、冒頭に描かれたいたずらは、孤独に耐え
かねたどんがその存在を主張するためのものであったこと、小ぎつ
ねであったからこそいたずらによってしか孤独をいやし、存在を主
張する手段を知らなかつ天のだと気づき、最初創りあげた形態が修
正される。また、不斉合が生じたほら穴の場面も、兵十の日常生活
を知っていたごんにとって、おっかあの死は兵十がひとりぼっちに
なったという事を意味するからこそ、あのような自虐的なひとりご
とになったのだと気づく。つまり、ごんにとって孤独が耐えがたい
ものであったからこそ、ひとりぼっちになった兵十へ思いを馳せる
とき、それがあたかも自分の責任のように感じられたのであった。
ここには、いたずらばかりするごんではなく、ナイーブなやさしさ
を持ったごんの姿を読みとることができ、形態の調整がまた改めて
おこなわれることになる。（読みが変容・深化したと言ってもいい
だろう．）こうして、修正された形態、Ｉ既に不斉合は調整さ
れている、ｌは一貫性を保ちながら次の場面へと読みは続いて
いくのである。
読みは読むという行為によってのみ成立し、読者が一つの出来事
として経験することであるが、それは、読者が形態を形成し、一貫
性の形成をおこないながら、そこに一つの世界を創造することだと
も言える。とすると、読みの授業では、どのような形態を形成し、
一貫性を形成するかが課題として問われる。また、その過程におい
ては素朴な疑問から、自らが作りあげた形態に対する疑問までさま
ざまな疑問が生起する。読者は、その疑問を放置したまま読み進め
たり、形態の調整を行うことで疑問を解消したりしながら、ともか
く読みを継続する。しかし、形態に不斉合が生じ調整がきかなくな
った段階では、読みを前へ引き戻し大幅な修正も必要になる。この
ような疑問や調整・修正の仕事もまた、授業においては課題となる
べき性質のものである。学習課題はこのように読書行為の中に生起
するものであり、こういう課題を授業にどう位置づけるかが、今後
の課題学習のテーマであると言える。
読者論を基盤にした読みの授業を考えるに当って、今一度確認し
ておきたいことは、一貫性形成におけるテクストと読者との関係で
ある。イーザーは、「『一貫した解釈』でとらえられる形態は、テクスト
と読者との相互作用の産物であって、テクストの言語記号にも読者
の行動様式にも縮減できない。」（Ｐ剛）と、読者とテクストの関係を
2７
イ
メ
ー
ジ
の
形
成
ｌ
「
雪
」
の
実
践
か
ら
学
ぶ
Ｉ
読者論に基盤を置く読みの授業で、私が最も重視すべきと考えて
いることの一つは、イメージの形成である。
イーザーは、イメージとは何かについて、デュフレンヌの「それ
自体、対象経験の場である現在そのものと、対象が理念となる思考
との間あるいは中間項であり、対象を出現可能に、すなわち、対象
一に表現を与えて現在化する些ということばを引用し、更に次のように一一一一弓。
つまりやイメージは、経験的対象とも、表現された対象の意味
とも異なるなにかを生み出す。それは感覚的経験を超えてはいる
が、述語的に概念化されたものではない。イメージのこうした特
明確にした上で、「形態は、元来、記号間になんらかの潜在的な相関
関係がなければ生じえない。こうした関係に一つの脈絡、つまりこ
れまでのいい方では、一貫性を見出すのが読者の役割であって」（Ｐ
畑）と、読者がテクストにどうかかわるかに言及し、更に「読者が
この形態に関与するのは、記号間の結合関係を読み解く行為に基づ
く。それゆえ、・・…・…形態をとり出すためには、まず記号間に知覚
さ
れ
る
結
合
関
係
を
予
測
し
ま
た
充
足
す
る
解
釈
学
的
図
式
に
よ
ら
な
く
て
は
ならない。」（Ｐ棚）｜と、読者が読みにきちんとかかわるためには、テ
クストの構造分析が不可欠であることを指摘している。このことは、
授業論を考えるとき充分留意すべきであろう。つまり、読みは個別
的・主観的なものではあるが、それは全く窓意的で無制限なもので
あることを意味しているわけではない。「虚構テクストの理解行為
には同一の相互主観的な構造」（Ｐ剛〉が成立しているということで
ある。（このことに関しては、後日改めて考察の機会を持ちたいと思乙
徴は、本欝⑬初めにとり上げたヘンリー・ジェイムスの短篇を例
にとって考えることができる。そこで問題となった小説の意味は、
、特定のメッセージにとらえることも、また特定の意味におき換え
てみることもできず、一つのイメージ、つまり八絨毯の模様Ｖと
しか現われてこなかった。（Ｐ郷）
また彼は「イメージが表象行為の中心」（Ｐ剛）であり、「知覚はつ
ねに実在の対象を必要とし、表象は非在ないし欠如を前提としてい
る。」（Ｐ棚）「イメージは想像上の対象が形をとって現われたもの」
（Ｐ猫）｜とも言う。イメージを視覚像と明確に区別しての定義である
ことを認識しておく必要があるだろう。
ところで、市毛勝雄氏は、「イメージとは文字によって読者の脳裏
に描かれる動く絵である。」（注８）とイメージを定義しておられる。
そして、イーザーも「受動的綜合体がもつイメージ的性格は、読書
経験に必ず随伴しており、それによって読書経験は、おおむね映像
の流れをともなっている。」（Ｐ〃）と述べている。従って、読みの授
業におけるイメージの形成という時、私は、市毛氏の言われる「文
字で描いた動く絵」、イーザーの「イメージ的性格」の範ちゅうに
属する「映像の流れ」もイメージとしてとらえた上で、「想像上の対
象が形をとって現われたもの」までをその対象としておきたいと思
壱つｏ田島弘子氏によ―ろ三好達治の「雪」の実践（四年）を例に具体的
に遠くてみることにしよう。（注９）
、｜分間静かに目をつむってどんな様子か頭に絵をうかべて下
さい。（しばらくすると、目をつむったままぼつぼつ手があがる）
７
Ｔ
も
う
い
い
で
す
か
。
2８
８Ｔ
雪
ふ
っ
て
い
ま
す
か
。
Ｃ
た
く
さ
ん
ふ
っ
て
い
る
。
Ｃ
し
と
し
と
ふ
っ
て
い
る
ｏ
Ｃ
ゆ
っ
く
り
ゆ
っ
く
り
ふ
っ
て
い
る
。
Ｃ
静
か
に
ふ
っ
て
い
て
、
屋
根
な
ど
に
ま
あ
る
く
つ
も
っ
て
い
ま
す
。
Ｃ
大
き
な
、
か
る
い
雪
が
静
か
に
ふ
っ
て
い
ま
す
。
Ｃ
私
は
山
の
中
に
し
ん
し
ん
と
ふ
っ
て
い
る
と
思
う
。
Ｔ９しんしんとふるって、どんな様子を長井さん思いうかべてい
うＣｏ６
Ｃ
静
か
に
音
米
ロ
な
く
ふ
り
つ
づ
い
て
い
る
と
思
う
。
０
Ｔｌ今、山の中って長弁さん言ったけど、皆さんは？
Ｃ
小
さ
な
村
だ
と
思
う
。
Ｃ
町
は
ず
れ
の
小
さ
な
村
。
Ｃ
け
つ
こ
う
山
の
中
で
、
昔
だ
。
Ｃ
わ
ら
屋
根
。
Ｃかやぶきの屋根。
Ｃ
プ
ラ
ス
チ
ッ
ク
の
マ
イ
ホ
ー
ム
か
も
。
Ｃ
違
う
よ
ｂ
わ
ら
屋
根
に
ま
あ
る
く
つ
も
っ
て
い
る
と
思
う
。
ｃ
（
多
勢
）
そ
う
で
す
。
Ｔ
ｌ
み
ん
な
外
の
様
子
を
言
っ
て
く
れ
た
け
ど
、
今
度
は
そ
う
つ
と
、
家
の
中
に
入
て
み
よ
う
。
Ｃ
こ
ん
ば
ん
わ
。
Ｃ
静
か
に
入
る
よ
。
２
Ｔｌ太郎どんな顔してねていますか。
Ｃ
に
こ
に
こ
と
笑
っ
て
ね
て
い
る
。
Ｃ
ね
む
っ
て
い
る
の
に
な
ぜ
笑
う
の
？
Ｃ
昼
間
の
た
の
し
か
っ
た
遊
び
の
ゆ
め
を
見
て
い
る
か
ら
。
Ｃ
ぐ
う
ぐ
う
と
ね
て
い
る
。
（疲れているから）
Ｃぐっすりねている。尽一、｜雪で十分遊んで疲れとるし。
Ｃ
す
や
す
や
ね
て
い
る
。
（だから）
Ｃ＃私はいびきは小さいと思う。子どもやもん。
臨一皆、いくつぐらいの子と思っている？
Ｃ一一一、四年生。
Ｃ
ち
が
う
。
も
っ
と
小
さ
い
。
Ｃ
幼
稚
園
ぐ
ら
い
。
４
Ｔ
ｌ
そ
ば
に
だ
れ
も
い
な
い
の
？
Ｃ
お
母
さ
ん
が
い
す
に
す
わ
っ
て
編
物
を
し
て
い
る
。
Ｃ
私
は
、
お
母
さ
ん
は
た
た
み
に
す
わ
っ
て
縫
い
物
を
し
て
い
る
と
思
う
。
Ｃ
私
は
夜
な
べ
を
し
て
い
る
と
思
う
。
ぬ
い
も
の
。
Ｃ
夜
な
べ
を
し
て
こ
の
子
の
も
の
を
ぬ
っ
て
い
る
。
Ｃ
い
ろ
り
の
そ
ば
だ
と
思
う
。
以上、視覚を中心としたイメージの形成に相当する部分である。
最初は、題名が「雪」であり、「屋根に雪ふりつむ」を視覚像として
捉えるために、雪のふり方、屋根の形を想像させ、詩の歌われてい
る
風
景
に
ま
で
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
て
い
る
。
ま
た
、
Ｔ
で
教
師
は
子
ど
も
た
ち
の
視
点
を
変
え
、
家
の
中
に
着
目
さ
せ
て
、
そ
こ
に
眠
っ
て
い
る
子
ど
も
の
姿
を
想
像
さ
せ
て
い
る
。
安
心
し
て
眠
っ
て
い
る
子
ど
も
像
を
イ
メ
ー
ジ
化
し
た
と
こ
ろ
で
、
そ
れ
を
温
か
く
見
守
る
母
親
像
も
ま
た
イ
メ
ー
ジ
化
し
て
い
る
。
こ
の
辺
り
は
単
な
る
視
覚
像
だ
け
で
な
く
、
そ
こ
に
流
れ
る
情
感
を
ふ
く
め
て
の
イ
メ
ー
ジ
化
で
あ
る
こ
と
に
注
目
し
て
お
く
必
要
が
あ
る
。
５
Ｔｌそれじゃ、太郎たちをねむらせたものはなに？
Ｃ
お
母
さ
ん
。
2９
Ｃ
雪
。
Ｃ
母
の
子
守
歌
で
ね
た
と
思
う
。
Ｃ
雪
が
子
守
歌
と
な
っ
て
ね
た
と
思
う
。
Ｃ
昼
間
、
雪
で
遊
ん
で
す
ご
く
疲
れ
て
、
雪
に
ね
む
ら
せ
て
も
ら
っ
た
と
思う。
焔一
Ｔ》それじゃ、この雪はどんな》三に思えますか。
Ｃ
ふ
わ
ふ
わ
し
た
や
さ
し
い
雪
。
Ｃ
あ
た
た
か
い
雪
。
、
Ｃ
雪
は
本
当
は
つ
め
た
い
け
ど
、
昼
は
遊
ば
せ
て
く
れ
る
し
、
夜
は
ね
む
ら
せ
て
く
れ
る
の
で
、
と
て
も
あ
た
た
か
い
雪
に
思
え
る
。
Ｃ
私
は
、
お
母
さ
ん
の
よ
う
に
あ
た
た
か
く
て
、
や
さ
し
い
雪
だ
と
思
う
。
視
覚
的
イ
メ
ー
ジ
の
形
成
に
お
い
て
、
既
に
情
趣
を
も
含
め
た
形
で
映
像
化
５
し
て
い
た
子
ど
も
た
ち
は
、
Ｔ
の
発
問
で
、
雪
と
母
親
の
イ
メ
ー
ジ
を
結
合
さ
せ、Ｔ略では「あたたかい雪」と答えている。雪の中で雪とともにあ
る
暮
ら
し
、
そ
こ
に
母
親
の
イ
メ
ー
ジ
を
重
ね
、
あ
た
た
か
さ
、
や
さ
し
さ
、
や
す
ら
ぎ
を
感
じ
と
っ
て
い
る
子
ど
も
た
ち
の
発
言
は
、
い
わ
ゆ
る
イ
ー
ザ
ー
の
い
う
イ
メ
ー
ジ
に
か
な
り
近
づ
い
て
い
る
と
言
え
ｋ
う
。
イ
メ
ー
ジ
の
形
成
が
授
業
で
は
具
体
的
に
ど
う
い
う
形
を
と
る
の
か
は
、
今
後
の
大
き
な
課
題
だ
が
、
こ
の
実
践
は
そ
の
考
察
に
当
っ
て
一
つ
の
方
向
を
示
唆した実践一と言えるのではなかろうか。
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